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A pedagógusok élethosszig tartó szakmai fejlődésének két állomását
vizsgáljuk meg a nemzetközi tendenciák tükrében, először a pályára
lépés kezdő szakaszát, az alapképzés és az iskolai munka világának
kapcsolatát, bemutatva a szakmai orientáció és a pályakezdés 
különféle módjait, azok jellemzőit. Ezt követően a szakmai fejlődés
következő szakaszát, a továbbképzések rendszerét vázoljuk fel. 
Bemutatjuk az európai tendenciákat, a példának tekinthető 
jellemzőket és azokat a dilemmákat, amelyek még további reformokra
ösztönzik a bemutatott országok oktatásfejlesztőit is.
1. Az alapképzés és az iskolai munka világa
1.1. A tanítási gyakorlat
Atársadalmi-gazdasági változások hatására átalakuló pedagógusképzés és -továb-bképzés kulcskérdései Európaszerte: hogyan nevelhetõ a „jövõ iskolájának” taní-tója, tanára, mit kellene tenni annak érdekében, hogy a tudás társadalmában rá vá-
ró szerepeknek megfeleljen: ne csak megvalósítója, de katalizátora is legyen a pozitív fo-
lyamatoknak. Több évtized nemzetközi kutatásai alapozták meg a reformokat. Az okta-
táskutatás rendszerszintû vizsgálatán túl jelentõs figyelmet fordítottak a fejlõdés kulcs-
szereplõjének megismerésére.
Idézzük fel e kutatások – témánk szempontjából – legfontosabb irányait és eredménye-
it néhány gondolat erejéig. A pedagóguskutatás külön ága foglalkozott a pedagóguskép-
zés- és a pályakezdés, vagyis a szélesebb értelemben vett pályára való felkészítés, az
identifikáció problémakörével szinte a kutatások kezdete óta. Két irányzatban folytató-
dott a kutatás, az egyik az elmélet és a gyakorlat összekapcsolására, a másik a pedagó-
gus mesterségre, ennek pedagógiai készségeire helyezte a hangsúlyt, ezen belül a peda-
gógusmesterség összetevõire, a különféle pedagógusszerepekre való felkészítés tartalmá-
ra és módjára (Falus, 2001/a).
„A kognitív paradigma általánossá válása nagy hatással volt a tanárképzésre vonatko-
zó kutatásokra, azok céljának és szükséges szemléletének meghatározására is. A felfogás
lényege az volt, hogy a képzésbe kerülõ hallgatók nem tiszta lappal indulnak, hanem va-
lamiféle elõzetes tudással és nézetrendszerrel, illetve rendszertelen tudástöredékekkel,
amelyek az iskola világának magyarázatára szolgálnak, s értékelõ rendszerként mûköd-
nek. Megismerésük azért is fontos, mert csak erre építve alakíthatóak. A képzés hatásfo-
ka összefügg a hallgatók nézeteivel (pl. Kothagen, 1988, idézi Falus, 2001b).
A kognitív szemléletû kutatások egyik irányzata a pedagógusok gondolkodását kutat-
ta, ezen belül a szakmai tudás fejlõdését, s a pedagógusok szakmai fejlõdésének alakulá-
sát (Day, Pope, és Denicolo, 1990; Day, Calderhead, és Denicolo, 1993). Általános meg-
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állapításuk, hogy a tanárképzés során az addig szerzett tapasztalatok szûrõként funkcio-
nálnak, az elméleti ismeretek tehát olyan mértékben épülnek a hallgató személyiségében,
amilyen mértékben erre nézetei alapján predesztinált. A hallgatói nézetek feltárása nélkül
tehát sokkal kevésbé hatékony a képzés.
A következõ jelentõs problémának az elmélet és a gyakorlat közötti különbséget talál-
ták, nevezetesen, hogy a hallgatók a tanultakat nagyon alacsony arányban használják ta-
nításuk során. Wubbels szerint (1992) ennek oka lehet a szaknyelv elsajátításának prob-
lémája, illetve az elmélet mozaikszerûsége.” (Hercz, 2007, 20.).
További kutatások hangsúlyozzák a mentorált tanítási gyakorlat szerepét a hallgatók
tanárrá válásában. Caires és Almeida (2005) szerint nem csak a mentorált, tapasztalt ta-
nár által segített önálló tanításra van szükség ahhoz, hogy a hallgató képességei és kész-
ségei megfelelõ szintûre fejlõdjenek, hanem arra is, hogy a hallgatók az iskolai élet min-
den részébe betekintést nyerjenek, hogy tapasztalatot szerezhessenek a gyerekekkel, a
szülõkkel és a tantestülettel való kapcsolat és együttmûködés terén. E folyamat során a
gyakorlatban sajátíthatják el azokat a készségeket, melyek leendõ munkájukban nélkü-
lözhetetlenek, például a tervezés, illetve a pedagógiai értékelés területén. A legfontosabb
azonban, hogy valódi iskolával és valódi gyerekekkel kerüljenek kapcsolatba.
Stanulis és munkatársai (2002, idézi Lindren, 2005. 252., Cakmak, 2006) arra hívják
fel a figyelmet, hogy bármennyire is jó az alapképzés, a hallgatók számos konfliktust él-
nek meg igazi osztályokba kerülve. A „valóság-sokknak” nevezett jelenséget már több
évtizede felfedezték: nem csak a tanárjelölteknél jelentkezik, a kezdõ pedagógusoknál
tapasztalt jelenség a pálya elsõ szakaszában (Veenman, 1984 – idézik Kothagen és
mtsai, 2006). A fõ problémát az „elõkészítetlen” gyerekek okozzák, saját szükségleteik-
kel, különbségeikkel. Az alkalmazandó stratégiák kiválasztásához a kezdõknek is meg
kell érteniük az iskola társadalmi környezetét, sajátos kultúráját. A képzés és a valóság
közötti ellentmondás tehát csak a tanítási gyakorlatok és tapasztalatok széles körével
mérsékelhetõ.
A társadalmi igények és a kutatások együttes hatásaként a képzésen belül két terület
megváltoztatása vált elkerülhetetlenné: az elmélet és a gyakorlat arányának és tartalmá-
nak, illetve a tanítási gyakorlat jellemzõinek átalakítása.
A tanítási gyakorlat reformjának egyik jellegzetes vonása, hogy a hallgatók a tágan ér-
telmezett pedagógus-tevékenység területein gyakorolnak. Nem csak órákat látogatnak,
hanem vizsgákat, nevelési értekezleteket, szülõi értekezleteket, szupervíziókat is. A gya-
korlat ideje mindegyik vizsgált országban hosszabbodott.
A tanárjelöltek elvárásai megnõttek a gyakorlatokkal szemben: egyrészt az elmélet és
a gyakorlat integrálását várják tõle, másrészt a magáról a tanításról is alapos tudást sze-
retnének szerezni a gyakorló tanítás során. Cakmak (2006) kutatási eredményei szerint a
hallgatói elvárások öt legjelentõsebb eleme a következõk megtanulása: (1) a tanulókkal
való hatékony kommunikáció, (2) a tanulók figyelmének lekötése, (3) olyan tevékenysé-
gek tervezése, melyek biztosítják a tanulók aktivitását, (4) sokféle hatékony tanítási mód-
szer és technika használata, (5) a verbális és nonverbális eszközök megismerése, és ered-
ményes alkalmazásának elsajátítása.
Fõ kérdés tehát (1) a tanulás és a szakmai fejlõdés, (2) a szakmai és intézményi szoci-
alizáció, (3) a szocio-emocionális szempontok, (4) elvárások/követelmények/szupervíz-
ió (support/resources/supervision), (5) szakmai fejlõdés. E szempontok érvényesülését
kutatva a tanárképzési gyakorlatban Caires és Almeida (2005), megállapították, hogy je-
lentõs különbség van a hallgatók nézetei között a tanítási gyakorlat elején és a végén. Azt
is kiemelték, hogy a mentorok fontos fejlesztõ-támogató szerepet töltenek be a pedagó-
gusjelöltek szakmai- és személyiségfejlõdésének segítésében.
Az általunk vizsgált négy ország iskolai gyakorlatának fõbb jellemzõi:
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Anglia
Az iskolai gyakorlat (legalább):
– 24 hét minden középiskolában tanító számára és a posztgraduális szint 2/3-ának
– 18 hét az általános iskolai posztgraduális programokban
– 32 hét minden négyéves elsõdiplomás képzésben
– 24 hét minden két vagy hároméves elsõdiplomás képzésben.
A posztgraduális képzésbe kapcsolódó hallgatóktól elvárják, hogy tantárgyukat jól is-
merjék mielõtt a képzési programot megkezdik. Számukra elõkészítõ kurzusok is van-
nak, hogy valóban megfelelõ tudással lépjenek a képzésbe.
Finnország
A pedagógiai tanulmányok szerves része a szakmai gyakorlat, melynek fõ célja a taní-
tási képességek és tudás fejlesztésén túl az, hogy a hallgatók professzionális tudást sze-
rezzenek tanulási-tanítási folyamatok kutatásában, fejlesztésében, értékelésében. Továb-
bi cél, hogy „képesek legyenek kritikai módon véleményezni saját tanítási gyakorlatukat,
és tanítási és tanulási helyzetekben tanúsított szociális képességeiket.” (Niemi és Jakku-
Sihvonen, 2005)
A képzés és a tanítási gyakorlat szerves egységében fejlõdik ki a hallgatók kívánatos
szaktudása, alakulnak kompetenciáik. A két szinten összesen kb. 20 kredit értékû a taní-
tási gyakorlat, ebbõl MA szinten 15. (A finn rendszerben 1 kredithez általában 27 mun-
kaórát kapcsolnak).
A tanítási gyakorlatban központi szerepet játszanak az egyetemek gyakorlóiskolái,
melyek integráló szerepet töltenek be az elmélet és a gyakorlat között, támogatják az in-
novációt, biztosítják a tanárok fejlesztését és továbbképzését, s a kutatás terepéül is
szolgálnak.
A képzés megkerülhetetlen problémája azonban, hogy itt a hallgatók nem a mindenna-
pi élet mindennapi diákjával találkoznak. Nagyon fontos szerepe van éppen ezért a ’nor-
mál’ gyakorlóiskolák hálózatának, melyekkel az együttmûködést a gyakorlóiskoláknak
kell irányítani és szervezni, ezért a rendszer néha nem mûködik az elvárásoknak megfe-
lelõen. Ezek állami szintû koordinálása is nagyon hasznos lehetne mind a hallgatóknak,
mind a gyerekeknek - olvashatjuk a tanárképzés néhány évvel ezelõtti értékelésének
ajánlatai között. (Jussila és Saari, 2000).
A diplomaszerzésig a hallgatók lehetõséget kapnak a különbözõ korú és társadalmi
összetételû osztályokban való tanításra. A tanítási szituációknak természetes kapcsolatot
kell teremteniük az iskolai munka világa és az oktatási adminisztráció között. A gyakor-
latok minden esetben szupervízióval segítettek, melynek vezetõje az oktatáselmélet ok-
tatója, vagy a gyakorlóiskola tanára.
Hollandia
A tanítóképzésben a fõiskolák egy részében például az elsõ három év hat darab héthe-
tes periódusból áll, melyekben négy hét a kurzusoké, egy az önálló tanulásé, egy a vizs-
gáké, és egy a tanítási gyakorlaté. Máshol a hallgatók heti egy napot és egy-egy teljes he-
tet töltenek periódusonként tanítási gyakorlattal. A hallgatóknak minden évben többféle
korcsoportot kell tanítaniuk. Késõbb a képzés 7–9 hét iskolai gyakorlatot tartalmaz.
A középiskola alsó szakaszában tanítók esetében a kurzusokhoz szervesen kapcsolód-
nak a tanítási gyakorlatok, melyek évrõl évre hosszabbak lesznek. Az elsõ évben heti egy
nap vagy összesen három hét, az utolsóban más heti 3 nap, vagy 16–21 hét (teljes vagy
részmunkaidõben). Az elsõ gyakorlati év az orientációs idõszak, ekkor a hallgató segít az
oktatásban, a másodikban segédtanár, kiscsoportokkal dolgozik, tananyagot fejleszt, a
következõben önállóan tanít a vezetõtanár jelenlétében, végül „kistanár”-ként önállóan
dolgozik. A gyakorlatokat úgy osztják be, hogy egy-egy hallgató lehetõleg minden kö-
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zépiskola-típusban tanítson. A tanítást reflektív szemléletû hallgatói találkozók kísérik
hetente vagy havonta, ahol a gyakorlat élményeit dolgozzák fel.
A középiskola felsõ szakaszában dolgozó pedagógusjelöltek számára a tanítási gyakor-
lat minimum 3, maximum 14 óra hetente, vagy 120 óra egy évben, melyet legalább két is-
kolatípusban kell teljesítenie. Mentoruk már nincs folyamatosan velük, de legalább heten-
te egyszer találkozniuk kell. Az egyetemi tutorral még ritkábban, csak havonta egyszer ta-
lálkoznak. A legtöbb egyetemen megpróbálják a hasonló szakos hallgatókat párokba vagy
hármas csoportokba szervezve ugyanabba az iskolába beosztani, hogy együtt dolgozhas-
sanak, meglátogathassák egymás óráját, és segítsenek egymásnak a felkészülésben.
Németország
Az iskolai gyakorlat, melyet gyakorlóiskola és a tanárképzõ intézet szervez, 3 félév. A
tanárképzés szerves része a kötelezõ iskolai gyakorlat. A 2005-ös oktatási miniszteri kon-
ferencia – mely az egyes tartományok minisztereibõl áll – kiemelte, hogy a tanulmányok
folytatásának és ezzel egy idõben a szakma gyakorlásának már a Bachelor szinten helyet
kell kapnia.
Példaként Rheinland-Pfalz tartomány tanárképzését mutatjuk be (Reform…, 2005).
Mint mindenütt, itt is duális elméleti/tanulmányi és gyakorlati képzés koncepciója jel-
lemzõ. Ezt segíti elõ a tanulmányok során a korai orientáció, amelynek keretén belül már
a tanulmányok alatt megismerhetõk a pedagógusjelöltekkel szemben támasztott iskolai
elvárások. Ehhez járul hozzá:
– a gyakorlati képzés szisztematizálása és erõsítése, melyet a szakmódszertan és a mo-
dern neveléstudomány szolgál,
– a keretfeltételek meghatározása minden szakon, konkrétan annak megadása, hogy mi
az elvárás a tanárjelöltek számára tanulmányaik végén, s ennek érdekében milyen tarta-
lommal bíró tárgyakat kell felvenniük.
A reform egyik jellegzetessége tehát, hogy az iskolai gyakorlatot, ami eddig általában
a stúdium elsõ lezárt szakasza után következett, integrálják az alapképzésbe. Az iskolai,
neveléstudományi és oktatási követelmények összekapcsolásával a tanulmányi idõn be-
lül már viszonylag korán megalapozható a tudományos tudáson nyugvó gyakorlati ké-
pesség. A korai orientáció, melynek része az iskolai gyakorlat, az egyén pályaalkalmas-
ságát is vizsgálja – így kudarc esetén még idõben korrigálható a tanulmányok iránya.
Az iskolai gyakorlat kereteit Németországban érdemes kiemelten vizsgálnunk, hisz a
hazaihoz a vizsgált országok közül legnagyobb mértékben hasonló pedagógusképzés áll
a hátterében. Akár az egyetemi tanulmányok idõtartama, úgy az iskolai gyakorlat idõtar-
tama is különbözik az eltérõ szintû tanári végzettségek szerint: általános iskola felsõ ta-
gozat, reáliskola, gimnázium (Reform…, 2005). Az iskolai gyakorlat három részbõl épül
fel: orientáció, szakosodás, szakmai gyakorlat. Ennek a lépcsõzetes felépülésnek megfe-
lelõen kell a követelményeket teljesíteni. (1. táblázat)
Az elõadások ideje alatt azokban az iskolában folyik a gyakorlat, ahol az adott tanár-
képzõnek, egyetemnek kihelyezett mentorai vannak. Ezeket a praktikumokat õk szerve-
zik, gondozzák. Többnyire tanulócsoportok tartoznak hozzájuk, nem egyes hallgatók. A
gyakorlatot úgynevezett elõkészítõ szeminárium elõzi meg: a gyakorlatvezetõk ismerte-
tik a célokat, elvárásokat, és levezetõ szeminárium zárja: reflexiók, összegzések. Mind-
két szemináriumon kötelezõ a részvétel.
Németországban A „Studierenseminar”-ok és a gyakorlóiskolák a fõ színterei a képzés-
nek, a tantervek alapján kölcsönösen egymásra épülõ modulokban folyik a munka. A képzés
minden típusában nagy szerepet kapnak a gyakorlóiskolák, a szakvezetõk (mentor-tanárok).
A szakvezetõk elõzetesen záróvizsgával járó továbbképzésen, felkészítésen vesznek részt. A
megbízatást nem csak erkölcsi, de anyagi megbecsülés, és heti 2–3 órás órakedvezmény is
kíséri, hogy a mentortanároknak legyen elegendõ idejük a hallgatókkal foglalkozni.
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Megjegyzések: Elõadások szünetelése a praktikum alatt a következõképpen értendõ: elsõsorban: március-
április, augusztus-október.
Orientációs iskolai gyakorlat: különbözõ iskolatípusokban (általában 3, de legalább 2). A gyakorlati helyek
(minden állami isk.) száma lényegében az adott iskola tanulóinak számától függ.
1.2. A mentorszerep
A pedagógusképzés tartalmi modernizációja az elmélet és a gyakorlat viszonyára irá-
nyította a figyelmet, így a képzési gyakorlatban jelentõs szerepet betöltõ szakvezetõ ta-
nárra / mentorra / tutorra is (a továbbiakban a mentor kifejezést használjuk). Az elneve-
zések a különbözõ országokban mások, e tanár feladata azonban azonos: a hallgató be-
vezetése a tanításba.
A téma szakirodalma jelentõs. Jones (2001) a különféle kulturális és strukturális kör-
nyezetben mûködõ mentori rendszert értékelte és hasonlította össze. Az angol és a német
iskolára-épülõ tanárképzési rendszerben tárta fel a mentor-szerep azonosságait és kü-
lönbségeit. Az eredmények a szerepek eltérõ értelmezését mutatták, de egyes pontokban
azonosságok is mutatkoztak. A megkérdezettek legnagyobb mértékben abban értettek
egyet, hogy legfontosabb feladatuk a jelöltek tanácsadójának szerepe, eltértek azonban a
vélemények az ’értékelõ’, a ’tréner’, a ’partner’ és a ’modell’ szerepek esetében.
A szakma elsajátítása és a pályakezdés segítése szempontjából a mentorok szerepe bi-
zonyítottan pozitív, ennek ellenére alkalmazásuk nem vált általánossá Európában, fõként
gazdasági okokból. A rendszer mûködésének jó gyakorlata az Egyesült Királyságban és
Hollandiában tapasztalható például.
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1. táblázat. Az iskolai gyakorlat szakaszai (Rheinland-Pfalz tartomány példáján)
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Mentorok az Egyesült Királyságban
Az Egyesült Királyságban történt a legradikálisabb változás az egyetemi órák rovásá-
ra. A gyakorlatok iskolába helyezéséhez anyagi forrásokat is átcsoportosítottak, s a fele-
lõsségi körök törvényi szabályozása is átalakult: az iskola a felelõs a gyakorlati képzé-
sért. Ezzel párhuzamosan megindult a mentorok (a tanárjelölteket segítõ tapasztalt kollé-
gák) képzése is.
A mentorszerep brit jellemzõi közé tartozik, hogy (a) nem formális karrierlehetõség,
de a szakmai fejlõdés útjának tekintik, (b) a mentortanárok szoros kapcsolatban állnak a
képzõ intézmények tanáraival, tanulnak tõlük, konzultálnak velük, (c) a mentorok nem
értékelik a hallgatót, így kapcsolatuk sokkal közvetlenebb marad. Utóbbi pont megvaló-
sítása a gyakorlatban újabb problémákat vet fel: az értékelést végzõ képzõ intézmények
oktatói viszonylag keveset látják a tanárjelölteket tanítás közben ahhoz, hogy a célul tû-
zött fejlesztõ értékelést megvalósíthassák (Coolahen, 2007).
Mentori rendszer Hollandiában
Az iskolamanagement tagjainak középvezetõi (nálunk talán az igazgatóhelyettesekhez
hasonló) funkciója van, az õ feladatuk az oktatás gyakorlatának irányítása, az iskolai mun-
ka tervezésétõl az értékelésig, az iskola céljainak, és a mentorálási rendszerének megterve-
zése és szervezése. Az iskola mentorai a Belsõ Gondozói Rendszer képviselõi, akik közül
van, aki teljes munkaidõben, van, aki csak munkaidejének egy részében mentorál.
A mentorok pozíciója az iskola egyéni struktúrájától és mûködési rendjétõl függ. Az,
hogy pontosan milyen feladatokat végezzenek, mennyi idõben, milyen arányban, az is-
kolától függ.
Általában háromféle feladatot látnak el:
(1) A sajátos nevelési igényû gyermekek védelme és fejlesztése.
(2) Tanácsadás az iskola menedzsmentjének az iskola oktatási minõségének fejlesz-
téséhez.
(3) Az iskola pedagógusainak mentorálása, segítése, összefogása: a tanítási gyakorla-
ton lévõ hallgatók, a kezdõ tanárok segítése. Szükség esetén a gyakorló tanárok problé-
mamegoldásában, vagy fejlesztésükben is részt vesznek. A feladatok széles körére speci-
ális tanfolyamokon készülnek fel.
A gyakorlatban számos óralátogatást végeznek az adott iskolában, mielõtt fejlesztõ-ta-
nácsadó munkájukat megkezdenék. A valódi mentorálásnak ez az elsõ lépése. Gyakran
nem csak személyesen segítik a frissen végzett kollégákat, hanem megbíznak egy-egy ta-
pasztalt pedagógust a mentorálással (’mate’). Ez a tanár ugyanolyan korú gyermekeket
tanít, s az még gyakorlatlan, kezdõ pedagógussal megbeszél minden fontosabb kérdést,
tanácsokat ad, vagy segít neki.
Az iskolavezetõ is többször meglátogatja a gyakorló kollégát a tanévben, megbeszéli
vele a tanórát, és a fejlesztési feladatokat. Valódi mentora azonban a belsõ gondozó, aki
látogatásairól írásbeli véleményt ír, részletesen kielemzi a kezdõ tanárral az óra részlete-
it is. Célja a szakmai fejlesztésen túl a tanár önreflexiójának segítése.
A belsõ gondozó a csoportjába tartozó többi tanárt is többször látogatja évente, sõt van,
amikor egy egész hetet együtt dolgoznak, például ha a kooperatív technikákat vagy egy
új fejlesztési módszert akar elsajátíttatni. Egy-egy tanév végén az iskola menedzsmentje
számára részletes jelentést és fejlesztési javaslatot készít a tapasztalatokra építve.
A tanítási gyakorlatra érkezõ hallgatók is egy-egy mentort kapnak, általában azt a peda-
gógust, akinél tanítanak. A felsõoktatási intézmény nem fizet a tanároknak, így valójában a
tartalom is jelentõs mértékben az iskola és a mentor lelkiismeretességének függvénye.
A jó mentor jellemzõit Cimer (2002, idézi Cakmak, 2006) kutatási eredménye alapján
a következõképpen határozta meg: (a) nyitott, (b) precíz, (c) pozitív visszajelzéseket ad,
(d) elég idõt ad a hallgatóknak, és elég idõt szán a meghallgatásukra, (e) azonosulni tud
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a problémáikkal, (f) nagy tapasztalattal rendelkezik az oktatási folyamatok irányításában,
az osztály munkájának szervezésében, és nem utolsósorban (g) barátságos.
Unver (2003, idézi Cakmak, 2006) a tanítási gyakorlat során érintettek együttmûködé-
si folyamatát vizsgálta. Kutatása azt mutatta, hogy mind a felsõoktatási intézmény, mind
az iskolavezetõk, a tutorok, mentorok és tanárjelöltek elegendõ információval rendelkez-
tek az együttmûködéshez, meg tudták határozni annak területeit és a felelõsségi köröket.
Tapasztalatával még sok kutató nem ért egyet (például Coolahen, 2007).
Általános problémaként jelentkezik a mentorok kiválasztása, képzése és honorálása,
illetve az iskolák és a képzõ intézmények (a mentorok és az egyetemi/fõiskolai oktatók)
kapcsolatának mûködtetése. Az EU tanulmányokban már korábban szerepelt gondolatok
alapján a következõ ajánlások születtek (Coolahen, 2007; European Comission, 1997;
OECD, 1998/a, b).
– „A tanárképzést támogatni kell, hogy sokoldalúbb szerepeket vállaljon, mint ahogy
ez meg is történik néhány esetben. Ki kellene egészíteni a pályakezdõk képzésének és a
továbbképzésnek a különbözõ formáival. [….]
– A tanárokat képzõ oktatóknak kölcsönösen szoros kapcsolatban kell állniuk az isko-
lákkal és azokkal, akik a felnõtt- és a közösségi oktatás, képzés területén dolgoznak.[…]
– A tanárképzõ intézmények és az iskolák között nagyobb mértékû partnerséget szük-
séges kiépíteni. Az iskolai mentorok szerepét ki kell bõvíteni. […]
– Megfelelõ erõforrásokat fordítsunk a pályakezdõk minõségi továbbképzésére. Szük-
ség van a legjobb gyakorlatokra épülõ irányelvek és politikák kialakítására.”
1.3. A pályakezdés segítése, ’bevetés’ a tanításba
A végzett pedagógusok pályakezdése döntõen befolyásolhatja pályához való viszo-
nyukat. Az OECD (2001) jelentése a kétféle kezdési út, az önálló, segítõ nélküli pálya-
kezdés („mélyvízbe dobás”) és az iskolai mentorral segített rendszer közül az utóbbit
ajánlja. A kutatások azt bizonyították, hogy az iskolai mentorok hatékonyabban segíte-
nek, s ez a kezdõk pályán maradását is pozitívan befolyásolja. Ennek ellenére Európa
legtöbb országában nem alakult ki a pályakezdést segítõ általános program. Pozitív kivé-
telt képez az Egyesült Királyság és Hollandia. (OECD, 2001.)
1998 júniusától az Egyesült Királyságban a végzett tanárok kapnak egy un. szakmai
profilcsomagot (a kezdõ tanár profilja), amely a pedagógus pálya három szakasza közötti
kapcsolatot jeleníti meg. A profilcsomagot Nagy Mária írása (2000) alapján mutatjuk be.
Az életbe lépett minõsítési követelmények alapján a tanárképzõ intézményeknek érté-
kelnie kell a frissen végzett hallgatókat az ehhez kialakított sztenderdek szerint. A Kez-
dõ Tanár Profilja csomag egy ûrlapból, kitöltési útmutatóból és a „minõsített tanár szten-
derdjébõl” áll, mely egy didaktika tankönyv összefoglalójához hasonló, a következõ té-
makörökre terjed ki:
– szaktárgyi tudás (de benne értik a tanulói tudásról való ismereteket, valamint a szak-
tárgyhoz köthetõ információs technológiák ismeretét is);
– a tanítás-tanulás tervezésére, az osztálytermi gyakorlat irányítására vonatkozó tudás;
– a tanítási-tanulási folyamat értékelésével, a munkával való elszámolással kapcsola-
tos tudás;
– a tanári státuszra vonatkozó ismeretek (jogszabályi ismeretek, a tanulási folyamatok-
ban érintett személyekkel való kapcsolattartásra vonatkozó tudás).” (Nagy, 2000, 103.).
A bevezetõben kiemelik, hogy nem az egyes tanárokat kell a sztenderdekhez hasonlí-
tani, azok csak sorvezetõként szolgálnak az adatlap kitöltéséhez. Maga az adatlap tartal-
mazza a végzõs hallgató által teljesített stúdiumokat, a frissen végzett tanár erõsségeit, s
a fejlesztése irányait. E jellemzés a hallgató és a képzõ intézmény közös munkájaként
alakul ki.
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A Kezdõ Tanár Profilja elkészítésének célja egyrészt a késõbbi munkáltató, másrészt a
kezdõ tanár segítése abban, hogy saját céljait megfogalmazza, s a „hivatásba bevezetõ
képzés akciótervét” elkészítse. A terv az optimális megoldás keresésére szolgál a kezdõ
tanár igényei, az iskola elvárásai és az oktatás nemzeti céljai összehangolására. A tanár
és az iskola közös megegyezésével születik meg. Az iskolában ennek a koordináló fel-
adatnak, a kezdõ tanárok segítésének külön felelõse van. Az elméletileg igen hasznos
rendszer a képzõ intézmény és az iskolák közötti kapcsolat problémáit veti fel, hiszen
mindegyik intézményben többlet-energiákat köt le, ezért a visszajelzés és a folyamatkö-
vetés sokszor nehézségekbe ütközik.
A tanári pályán való elõrehaladást azonban nagymértékben segíti ez a rendszer, hisz
egy tanár megtervezheti a pályán való elõrehaladását, s a továbbképzési lehetõségek ki-
használásával a szakmai többleten túl egzisztenciális elõnyhöz is jut, mivel a hivatalosan
elismert képzéseken (oklevéllel, diplomával) sikeresen részt vett pedagógusok javadal-
mazása akár kétszerese lehet a többiekének (éveik számától függetlenül). A szakmai elõ-
menetel, a belsõ mobilitás igénye (és gyakorlata) oly mértékben beépült a szakmai, mi
több, a laikus közvéleménybe is, hogy ebben a szakmai-társadalmi erõtérben az ’extra-
kompetenciák’ megszerzésének elmaradása kudarcként, ambíció- és képességhiányként
értelmezõdik.
2. A pedagógusok továbbképzése
2.1. Általános jellemzõi
Az Európai Unió 2000-ben áttekintette 26 ország oktatási- és továbbképzési rendsze-
rét a „European Riport on Quality of School Education” c. anyagban. Kiemelte a peda-
gógus-továbbképzés mint az oktatás minõsége egyik jelentõs indikátorának szerepét: ta-
nárok folyamatos szakmai fejlõdése egyre növekvõ jelentõséget kap közép- és hosszútá-
von egyaránt. Ajánlotta, hogy az egyes országok komolyan gondolják át továbbképzési
rendszerüket, különös tekintettel arra, hogy milyen módon tudják biztosítani a tanárok
tudásának és tanítási gyakorlatának minõségi fejlesztését (European …, 2000).
Az intenzívebb továbbképzés feladatait az Unió 2001-ben a következõképpen határoz-
ta meg:
A tanárok legyenek elkötelezettek kompetenciáiknak az iskola csapatfejlesztési tervé-
vel és saját karrierépítésükkel összhangban történõ fejlesztése iránt.
(1) A továbbképzés a tanárok rendszeres feladata. Egyértelmû elkötelezettséget kell
mutatniuk arra, hogy részt vesznek a továbbképzésekben. A munkahelyen vagy azon kí-
vül történõ továbbképzés az európai országokban általában önkéntes. Az Unió azt java-
solja, hogy minden iskola dolgozzon ki egy csapatfejlesztési tervet. Ez tartalmazza a te-
am kompetenciáinak fejlesztési céljait és eredményeit. Minden tanártól el kell várni,
hogy részt vegyen a terv megvalósításában.
(2) A csapatfejlesztési terv keretein belül a továbbképzés adott típusában meg kell
egyezni egyénileg az egyes tanárokkal, és ezt egy egyéni fejlesztési tervben szükséges
rögzíteni, ami illeszkedik a tanár jelenlegi munkájához és lehetséges jövõbeli karrierle-
hetõségeihez.
(3)  A továbbképzés fontos eleme a csapatépítés. A tanárokat gyakran emlegetik úgy,
hogy „császárok a saját osztályukban”. Az iskolák csak akkor tudnak jól reagálni környe-
zetük igényeire, ha van világos elképzelésük az oktatás megközelítésérõl és az iskola-
szervezetrõl, illetve ha a csapat valamennyi tagja együttmûködik ennek megvalósításá-
ban. Továbbá az új módszerek – például a projektmunka és a gyerekeknek önállóbb mun-
kavégzésre tanítása tanulócsoportokban – ugyancsak jobb együttmûködést kíván a taná-
roktól. (EU, 2001; fordította: Nyirõ, 2003)
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Fontos változás a tanárképzés- és továbbképzés általános rendszerének egységes szem-
lélete, melyben szervesen összekapcsolódik az alapképzés, a gyakorlati képzés (a tanítás-
ba való bevezetés), és a gyakorló tanárok továbbképzése. A pedagógusok továbbképzése
e rendszerben tehát az élethosszig tartó tanulás kontextusában válik értelmezhetõvé.
E szempontból az Európai Unió is elemezte a továbbképzések rendszerét (EU, 2001b).
A korszerû továbbképzés jelentõsége az iskolák tartalmi megújulásában is kiemelkedõ,
például támogatja az új tantervi anyagok oktatásának elõkészítését, illetve felkészíti a pe-
dagógusokat a megváltozott szerepekre (többek között a tanácsadói szerepre), vagy az in-
tegrált oktatásra (Mihály, 2002).
A pedagógusok továbbképzése, illetve e kérdés jelentõségének felismerése az utóbbi
évtizedben Európa-szerte megnövekedett. Az OECD 1998-as jelentése ennek ellenére ki-
mutatta, hogy az oktatási költségvetésekben a továbbképzésekre fordított összeg rendkí-
vül alacsony, 1-2% között van, a legtöbb országban 1% alatt. Azokban az országokban,
ahol problémát okoz e képzések iskolai finanszírozása, a pedagógusok gyakran nem is
tesznek eleget ilyen irányú kötelezettségeiknek (EU, 1998/b; Mihály, 2002).
A hagyományos tanártovábbképzés és a tanárok szakmai fejlõdési rendszere az Unió
országaiban igen heterogén. Az általános tendencia azonban eltér a hagyományos rend-
szertõl, melyben központilag határozták meg a továbbképzések jellemzõit. Egyre inkább
helyi szintre kerülnek a döntések a szakmai fejlesztés tartalmáról: minden egyes iskolának
önállóan kell kialakítania saját szakmai fejlõdési tervét tanárai számára az állami- és a ma-
gánszolgáltatók segítségével. A kínálat-alapú programok felõl a kereslet-alapú rendszerre
tevõdik át a hangsúly. A folyamat a decentralizáció felé halad szinte minden országban.
A tanár-továbbképzés alapfogalmait Zafeirakou tanulmánya alapján mutatjuk be
(2002). Meg kell különböztetnünk a szakmai továbbképzést (in-service teacher training,
a továbbiakban INSETT) a tanárok szakmai fejlõdésétõl (teacher professional develop-
ment, a továbbiakban TPD):
(1) A szakmai továbbképzés (INSETT) hagyományosabb tanárképzési tevékenysége-
ket tartalmaz, sok fejlesztést segítõ jellemzõvel. A tanárok felkérésre, vagy kötelezõen
vesznek részt rajta, inkább kínálat-, mint kereslet-alapú modellek jellemzik. A szakmai
továbbképzéseket általában az iskolán kívül szervezik közhivatalnokok országos, terüle-
ti vagy helyi szinten.
(2)  A tanárok szakmai fejlõdése (TPD) kereslet-orientált tanárképzési tevékenysége-
ket foglal magába, melyben iskolák, és/vagy tanárok egyénileg határozzák meg képzési
igényeiket szükségleteiknek megfelelõen. E képzések az iskolában, vagy valamely helyi
intézetben zajlanak. A TDP-tevékenységi formák között szerepel az egyéni munka (ön-
képzés), a tematikus csoportmunka, az internet-alapú tevékenység, és/vagy az akkreditált
tanfolyamok. A továbbképzések összekapcsolódhatnak a szakmai fejlesztési tevékenysé-
gekkel, hiszen minden tevékenység szolgálhatja egyszerre a tanári képességek, tudás, ta-
pasztalat és szakmai minõség fejlesztését is.
A tanártovábbképzés és a tanári szakmai fejlõdés tárgyát az Európai Unió országaiban
a következõk képezik:
(1) A tanárok szakmai fejlõdése. Általános és speciális tanítási módszerek fejlesztése,
a tudás megújítása, kiegészítése az új tudásterületekkel. A szakértelem és a készségek
párhuzamos és folyamatos fejlesztése.
(2) Az oktatási rendszer minõségének, az iskoláknak, és a tanárok tanítási technikái-
nak fejlesztése. Fõbb feladatai az interdiszciplinaritás ösztönzése, a team-munka fejlesz-
tése és az innováció elõsegítése. Ide tartoznak még azok a tanári tréningek is, melyek az
iskola és -osztálymenedzselésrõl, a problémamegoldásról, vagy az oktatás és a nevelés
lényeges területeirõl szólnak. Végül ide kapcsolódnak azok a képességfejlesztõ progra-
mok, melyek célja az emberi erõforrás kezelése, menedzselése, ami nagyon fontos lehet
fõleg azoknak a tanároknak, akik egyszer iskolavezetõk szeretnének lenni.
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(3) A nevelés szociális és környezeti kontextusának ismerete. Azok a témák tartoznak
ide, melyek elõsegítik az iskola kapcsolatait a privát szektorral, közelebb hozzák az ok-
tatást és a gazdaságot, ösztönzik azokat a gazdasági és szociális tanulmányokat, melyek
hatnak a fiatalok viselkedésére, és segítik õket a gazdasági és kulturális változásokhoz
való alkalmazkodásban. A különbözõ országokban mindezek a kérdések más-más formá-
ban jelentkeznek.
2.2. A tanártovábbképzés irányítása
Az európai országok többségében részben, vagy teljesen megoszlik a továbbképzési
rendszer felelõssége az állami, a regionális, a települési, illetve a helyi szintek között.
Többnyire a minisztérium mellett mûködõ tanács végzi a tervezési feladatot, de a regio-
nális vagy helyi szinteken valósítják meg (Key topics in education in Europe, 2004, for-
dította: Nyirõ, 2007).
Az oktatásirányítás szabályozási szintjeinek bemutatásakor fontos megkülönböztet-
nünk a továbbképzések két megvalósulási formáját (INSETT és a TPD), melyek szerve-
zésének felelõssége általában két, de napjainkban jellemzõen három szinten is jelentke-
zik (Zafeirakou, 2002):
(1) Központi oktatásirányítás (Central Educational Administration): A legtöbb európai
országban az Oktatási Minisztériumhoz, vagy a felügyeletük alatt álló hivatalokhoz tar-
tozik a tanártovábbképzés. Néhány országban ezek maguk a tanárképzõ intézmények.
1990 óta, amikor a decentralizáció folyamata elkezdõdött, a továbbképzõ intézetek sze-
repe lecsökkent.
(2) Legtöbb tanár-továbbképzõ tanfolyam a helyi szinteken és az iskolákban szervezõ-
dik. Emiatt a legtöbb országban a központi adminisztrációnak kell vállalnia a felelõssé-
get a képzési területek prioritásának fenntartásáért, melyeket késõbb a helyi irányítás, az
iskolahálózatok, az iskolák, illetve maguk a pedagógusok vesznek majd figyelembe.
(3) Az országok többségében a központi keretbõl finanszírozzák a szakmai fejlõdést
szolgáló programokat, különösen akkor, ha az a központilag priorizált területeknek meg-
felelõ tartalmú.
(4) Decentralizált oktatási hatóságok (Decentralizated Educational Authorities): A de-
centralizált oktatási hatóságoknak a legtöbb országban három területen van különös fele-
lõssége a szakmai fejlesztésben: (a) a tanártovábbképzési szükségletek és igények felmé-
rése, (b) az iskolák és a tanárok segítése az iskolák fejlesztési-, és szakmai továbbképzé-
si tervének kialakításában, (c) képzések szervezése a központi hatóságok által meghatá-
rozott területeken.
(5) Iskolák és iskolairányítás (Schools and School Boards): Az iskolák – beleértve az
egyes tanárokat és az iskolairányítást – fokozatosan növekvõ szerepet játszanak a taná-
rok szakmai fejlõdésének megvalósításában. Megfogalmazzák igényeiket, szolgáltatót
keresnek, helyet szereznek, ahol a szakmai fejlesztõ program megvalósulhat.
Decantralizálás történt az Egyesült Királyságban és Magyarországon is. A magyar to-
vábbképzési rendszert egy 2000-es uniós anyag jó példaként említi, bemutatva fõ jellem-
zõit, egyrészt iskolai szintû tervezését, kötelezõ voltát, órakeretét, szervezeti formáit,
másrészt a kétfázisú akkreditációs folyamatot, a programok helyi implementációját, a he-
lyi igények szerinti átalakíthatóságát, valamint azt, hogy a rendszer mûködését a költség-
vetés fejenként meghatározott továbbképzési kerete biztosítja (European…, 2000).
Finnországban a minisztérium határozza meg a kiemelt témákat, de a helyi munkaadók
állítják össze saját testületfejlesztési programjukat. Problémát okoz, hogy az egyes hely-
hatóságok továbbképzési kínálata, így a pedagógusok hozzáférési lehetõsége jelentõsen
különbözik, vannak helyek, ahol még a kötelezõ továbbképzés is nehezen valósul meg.
A hozzáférés megkönnyítése érdekében az iskolai és a helyi képzéseket preferálják.
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Hollandiában a továbbképzés teljesen decentralizált, az iskolák felelõsek a tanárok
szakmai fejlõdési rendszeréért (TPD), melyhez állami támogatást kapnak. 1993 után a to-
vábbképzési költségvetési támogatást átadták az iskoláknak. Az iskolavezetésnek el kell
készítenie a továbbképzési tervet (TPD és INSETT), de az iskolától függ, hogy hol és ho-
gyan használják fel az erre kapott összeget. A TPD-kurzusokat mind a tanárképzõ inté-
zetektõl, mind más szolgáltatóktól rendelhetnek. A képzések hosszúsága és gyakorisága
nem szabályozott, az iskolák határozzák meg a tanácsadókkal, szolgáltatókkal konzultál-
va. A kurzusok a célcsoportok igényei szerint alakulnak az egyéni fejlesztéstõl a kiscso-
portos munkán át akár a több iskolát átfogó programig (Zafeirakou, 2002; Key topics…,
2004; Teacher training, 2007).
Németországban az iskolára épülõ továbbképzési rendszer kiépítése felé haladnak
(SchILF), de az iskolák nem rendelkeznek saját szakmai fejlesztést szolgáló költségve-
téssel. Más országokban az állami oktatásirányítás az iskolák új szerepéhez költségveté-
si támogatást is biztosít, például Hollandiában, Olaszországban, Angliában és Wales-ben.
Európa legtöbb országában egyre nagyobb mértékben válik fontossá az elszámoltatha-
tóság, a minõség ellenõrzése, értékelése, mely az oktatás egész rendszerében érvényesül.
A mérhetõség problémájára sok országban születtek jó megoldások. A továbbképzések
esetében az egyik ilyen az akkreditáció kérdése, mind a képzõ szervezetek, mind a kép-
zési tartalmak akkreditációja.
A tanártovábbképzések legfõbb jellemzõi tehát az eddig felvázolt rendszerben: (1): a
decentralizációs tendencia nagyon erõs, (2) általános európai irányzat a szolgáltatók szé-
les skálájának kialakulása az iskola és a pedagógusok közvetlen közelében, (3) amíg a
90-es években a tanártovábbképzési centrumok voltak a legfontosabbak a pedagógusok
szakmai fejlõdésében, napjainkban egyre növekszik az egyetemek szerepe, de nem elha-
nyagolhatóak a helyi állami és nem-állami szolgáltatók sem.
2.3. Az INSETT / TPD és a kutatás közötti kapcsolat
Az iskolák a legtöbb európai országban egyrészt a külsõ szolgáltatók által tartott kép-
zések, másrészt a tanárok önképzésének helyszínévé válnak. Ezt a továbbképzési szisz-
témát iskolai szakmai fejlõdésnek (Professional Development in Schools) nevezik. Sok-
féle megjelenési formája van, például az iskola által kidolgozott projektek, egy-egy tanu-
lási terület kiscsoportos feldolgozása, vagy a hazai vagy nemzetközi együttmûködésben
való részvétel. A prioritások között szerepel a kutatási eredmények alkalmazása és a sa-
ját kutatások megvalósítása egyre több országban (például Finnországban).
Korábban az európai országok többségében alig volt kapcsolat a pedagógusképzés és
a pedagógus-továbbképzés között. Amint azonban a továbbképzések magas színvonala
iránti igény megjelent az országok többségében, jobb kapcsolat alakult ki a két intéz-
ményrendszer között. A rendszerek koherensebbekké igyekeztek válni mind tartalmi,
mind módszertani téren, céljaikban és eredményeikben egyaránt. Ezzel egyidejûleg je-
lent meg a szükséglet-orientált, iskolai (school-based) képzések iránti igény. A két folya-
mat eredõjeként megnõtt az egyetemek és kutatóintézeteik szolgáltatói, illetve fejlesztés-
ellenõrzõi, tanácsadói szerepe is (Zafeirakou, 2002).
Néhány országban a reformfolyamatok során azonos intézményekhez került a képzés
és a továbbképzés (például Franciaországban 1998 óta az IUFM). Máshol (pl. Angliában
és Wales-ben) az oktatásirányítás kapcsolatot kíván kiépíteni a kutatás és a fejlesztés kö-
zött a Best Practice Research Scholarship programmal (a legjobb gyakorlat kutatását tá-
mogató ösztöndíj), mely a tanárok számára tesz lehetõvé kisléptékû, osztálymunkára
épülõ kutatásokat a kulcsfontosságú területeken.
Sok országban olyan a felsõoktatás szabályzása, hogy a gyakorló tanárok számára is
lehetõvé váljék a szakterületükkel és munkájukkal kapcsolatos egyetemi végzettség vagy
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PhD fokozat megszerzése (például Görögországban és Finnországban) (Zafeirakou,
2002). Nincs szükség tehát a pályamódosításra, s arra, hogy évekig szakmájuktól távol
álló tananyagot sajátítsanak el – mint Magyarországon –, az óvodapedagógusok vagy a
tanítók is szerezhetnek tudományos fokozatot.
2.4. A tanártovábbképzés a munkaerõpiac oldaláról
Az oktatás hatékonysága más gazdasági és oktatáspolitikai kérdésekkel is összefügg:
a költségvetési ráfordítások hatékonyságának bizonyításához szükséges az iskolai telje-
sítmények mérhetõsége. – beleértve az iskola, a pedagógusok, a pedagógusképzés és -
továbbképzés hatékonyságát is.
Az Európai Unió legtöbb országában a pedagógusok folyamatos szakmai fejlõdése
önálló fogalomként jelenik meg. Fontosságát két szempontból emelik ki: az oktatás mi-
nõségére gyakorolt hatása, illetve a pedagógus mint munkavállaló munkaerõpiaci hely-
zete miatt. Utóbbiról újszerûen és összetett módon gondolkodnak, a kereslet és kínálat,
valamint a munkakörülmények, a jövedelem és a szakmai elõmenetel, és a foglalkozta-
tás és a munkaköri kötelességek kérdéskörében. A pálya népszerûségére mindezek köz-
vetlenül is hatnak, tehát hosszútávú hatásuk van az oktatás színvonalának emelkedésére
is (Key topics in education in Europe, 2004).
Európaszerte problémaként jelenik meg a pedagóguspálya elõmeneteli lehetõségének
hiánya. A vezetõvé válás kevesek útja, az újabb képzettség szerzésével pedig valójában
legtöbben pályát is módosítanak. Különféle szervezetek foglalkoztak a kérdéssel. Javas-
latként született a tanári pályafutás átértelmezésének koncepciója. E szerint egy tanár
életpályájában három szakasz különülhetne el: (1) kezdõ tanár (junior/novice teacher),
(2) tanár, (3) szakértõ tanár (senior/expert teacher). A szakaszok közötti váltás a pedagó-
gus-továbbképzéshez és adott szakmai kritériumok teljesítéséhez kötõdhetne.
Az egyes kategóriák váltása a hagyományos pedagógusszerep bõvülését is jelentené, s
a ma hagyományosan fõként külsõ szakemberek által mûködtetett funkciók szerves be-
épülését az iskola életébe, melyek nem szakadnának el a pedagógiai gyakorlattól. A má-
sodik szinten lévõ tanár szerepköre bõvülhetne például a tanácsadói vagy az intézményi
tantervfejlesztési feladatokkal, más esetben a középszintû iskolavezetõi, illetve
mentori/tutori beosztással. A harmadik szinten a professzionális tanárok lennének a kez-
dõtanárok képzõi, mentorai, az iskolai kutatóprogramok vezetõi, az iskolafejlesztés
egyes területeinek specialistái (Key data on Education, 2000; A tanárok iránti…, 2001)
A pedagógusok a továbbképzéseken való részvételének kérdéskörét a Key topics in
Education is Europe c. kiadvány alapján foglaljuk össze (2004; fordította Nyirõ, 2007).
„Általános az egyetértés abban, hogy pályája során minden pedagógusnak meg kell kap-
nia a lehetõséget arra, hogy megszerezze a feladatai elvégzéséhez szükséges szakértelmet
és készségeket, és ilyenformán teljesítse a minõségi oktatás követelményeit.” Minden or-
szágban van tanártovábbképzés, a részvétel módját törvény vagy munkaszerzõdés szabá-
lyozza, e szerint jog vagy kötelesség. Európa 16 országában kötelezõ, a többiben önkén-
tes a részvétel. A legáltalánosabb az a rendszer, melyben a pedagógusnak bizonyos idõt to-
vábbképzésre kell fordítania, de ezen kívül önkéntesen vehet részt a továbbképzéseken.
Vannak országok, ahol a részvételt honorálják a költségek teljes vagy részleges meg-
térítésével vagy munkaidõ-kedvezménnyel (a fizetés meghagyása mellett), illetve figye-
lembe veszik az elõmeneteli rendszerben, az értékelésben. Másutt, ahol a részvétel fakul-
tatív, de az elõmenetel egyik fontos kritériuma, gyakorlatilag elkerülhetetlen. Hollandiá-
ban például általánosan elfogadott szemlélet, hogy a pedagógusok szakmai kötelessége a
folytonos szakmai fejlõdés. Finnországban, Svédországban és az Egyesült Királyságban
a továbbképzésen való részvételt szorosabban kötik a szakmai elõmenetelhez, hogy az
kifizetõdõbb legyen a tanárok számára.
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A munkaidõben szervezett képzés helyettesítési problémákat okoz megfelelõ mecha-
nizmusok hiányában, a munkaidõn kívüli negatívan befolyásolhatja a részvételi arányt.
Egyes országokban, például Finnországban és az Egyesült Királyságban a képzések
többségét az év adott napjaira szervezik, általában a tanévkezdés elõtt vagy közvetlenül
utána tartják õket.
A továbbképzés idõtartama is eltérõ. Hollandiában kollektív szerzõdés szerint az évi
munkaidõ 10%-át kell szakmai fejlõdést szolgáló kurzusokra fordítani, így Európában õk
töltenek legtöbb idõt továbbképzéssel.
Németországban tanártovábbképzés nem kötelezõ, de a pedagógusok szakmai fejlõdé-
sükhöz természetesnek veszik a tanárképzõ intézetek által szervezett programokon való
részvételt. A tartományok egy részében ezekhez bentlakásos intézmények is tartoznak,
ahol a pedagógusok az új tudást, módszereket különbözõ idõintervallum alatt sajátíthat-
ják el, a programok hosszúsága többnapos hétvégi kurzustól a többhetesig terjedhet. Sok
tartományban a bentlakásos módszert részesítik elõnyben, mert ez esetben a pedagógu-
sok nyugodt körülmények között csak a szakmára koncentrálva, szakmai légkörben él-
nek. További elõny, hogy a megszerzett tudás nem aprózódik el, nem írja felül a hétköz-
napok pedagógiája, így e tanfolyamok sokkal eredményesebbek. Az iskolák szabadidõt
biztosítanak a pedagógusoknak a tanfolyami részvételre. A tanár-továbbképzésben az
utóbbi évtizedben a tevékenykedtetésre, kiscsoportos közös munkára, a közös gondolko-
dásra és alkotásra helyezik a hangsúlyt. Sokszor alkalmazzák a projektmódszert, illetve
a sajátélményû fejlesztést, a tréningeket és a vitát.
A továbbképzések különféle szinteken zajlanak, vannak nemzetközi, regionális, tarto-
mányi, vagy iskolai képzések, illetve országosak, melyek résztvevõi továbbadják tudásu-
kat helyi szinteken.
Az Egyesült Királyságban a kötelezõ továbbképzés évi 42 óra, de 2001 óta létezik a
nehéz körülmények között dolgozó iskolák tanárai számára maximum hathetes alkotói
szabadság is, melynek célja, hogy a tapasztalt tanárok önfejlesztéssel foglalkozhassanak
tudásuk, s egyben munkájuk hatékonyságának növelésével.
2.5. Az egyes országok feladatai a tanártovábbképzés megújításában
Európa országai megújuló pedagógus-továbbképzési rendszerének a következõ kihí-
vásokra kell választ adnia:
– hogyan vonják be az összes pedagógust,
– hogyan fejlesszék ki a magas színvonalú továbbképzés állami rendszerét,
–  hogyan alakítsák ki a tanítók, tanárok szakmai fejlõdési rendszerét (TPD) az isko-
lákon belül,
– hogyan használják ki leghatékonyabban az információs és kommunikációs techno-
lógiát a minõség növelésére és a költségek csökkentésére,
– hogyan tarthatnak fenn egy flexibilis, nem túlságosan bürokratikus akkreditációs
rendszert,
– hogyan tudnak hatni a tanulói eredményességre (Zafeirakou, 2002).
A felsorolást ki kell egészítenünk még egy szemponttal: az élethosszig tartó tanulás
koncepciója alapján egységessé kell tenni a tanári pálya különbözõ szakaszaiban folyó
képzést- és továbbképzést. Az OECD-állásfoglalások ezt a ’3 i – rendszerének’ nevezik
az initial, induction és in-service kezdõbetõi alapján. (OECD, Education Policy Analy-
sis, 1998/a).
Az európai országokban – mint a fentiekben vázoltuk – rendkívül sokféleképpen ala-
kul a pedagógus-továbbképzés. Az általunk vizsgált országok, és a hazánkban mûködõ
rendszer néhány fõbb jellemzõjét a 2. táblázatban mutatjuk be.
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2. táblázat. Néhány európai ország tanártovábbképzésének jellemzõi (Zafeirakou, 2002 alapján)
Ország 
 
A követelmények  
szabályozásáért  felelĘs 
hivatal 
A szervezet 
típusa 
Szolgáltató A szolgál-
tató 
akkredi-
tált-e 
A képzés kötelezĘ 
vagy önkéntes 
Egyesült  
Királyság 
(Skócia) 
 
Skót Államigazgatás Okta-
tási Hivatala (Scottish Office 
Education Department) 
Helyi hatóságok 
Iskolák 
Többnyire  
decentralizált, 
helyi vagy 
iskolai szintĦ 
Egyetemek és 
fĘiskolák 
Helyhatósági 
fenntartású 
központok 
 5 nap és 50 óra az 
iskolában vagy az 
oktatási hatóságok 
központjaiban 
Egyesült 
Királyság 
(Anglia és 
Wales) 
 
Oktatási Minisztérium 
Iskolairányítási testület 
(school governing bodies) 
Iskolaigazgatók 
Magántanárok 
Decentralizált, 
helyi szintĦ 
Egyetemek és 
fĘiskolák 
Helyi oktatási 
hatóság által 
fenntartott 
központok 
Iskolák 
Más szolgálta-
tók 
Igen Szabadon választ-
ható, de az Oktatá-
si Minisztérium 
elvárja, hogy 
minden tanár részt 
vegyen egy leg-
alább 3–5 napos 
továbbképzésen 
évente, melyre 
tanítás nélküli 
munkanapot 
biztosít 
Hollandia 
 
Oktatási Minisztérium 
 Iskolaszék (School Boards) 
Decentralizált HBO – fĘisko-
lák  
  
Egyetemek 
Más intézmé-
nyek 
SzakértĘk 
 
Nincs Önkéntes 
Finnor-
szág 
 
Oktatási Minisztérium 
Helyhatóság 
Más iskolairányítási testüle-
tek 
 
Decentralizált, 
helyhatósági, 
illetve iskolai 
szintĦ 
Iskolai testüle-
tek 
Állami to-
vábbképzési 
centrumok 
Egyetemi 
továbbképzĘ 
egységek 
TanárképzĘ 
egységek 
Nincs Önkéntes 
Németor-
szág 
 
Tartományi Minisztérium 
A tartományok  
továbbképzési központjai 
Központosított 
(tartományon-
ként) 
Központi és 
tartományi 
intézetek 
Nem-állami 
intézetek 
Egyetemek 
Nincs Csak kivételes 
esetekben kötele-
zĘ. 
Magyar-
ország 
 
Oktatási Minisztérium Központosított Egyetemek és 
fĘiskolák 
Más állami és 
helyi intézmé-
nyek 
Magán-
szolgáltatók 
 
Van 120 óra kötelezĘ 7 
évenként. 
IskolarendszerĦ 
képzéshez szerzĘ-
déssel szabadidĘ 
és költségtérítés; 
akkreditált képzé-
sekhez költségtérí-
tés biztosított 
beiskolázási terv 
alapján. 
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3. Záró gondolatok
Munkánkban felvázoltuk Európa négy országa tanárképzésének fõbb jellemzõit, konk-
rét példákkal illusztrálva az egyes területeket. Tanulmányunk korántsem teljes, hisz az
egyes vizsgált elemek, illetve az egyes országok elmélyült elemzése egészen más volu-
menû kutatást igényelne.
Célunk az egyes – oktatási eredményeik alapján példaként szolgáló – országok tanár-
képzésének bemutatása volt abból a célból, hogy mind a jó példákat, mind a náluk is je-
lentkezõ problémákat átgondolhassuk, összehasonlítva saját képzési rendszerünkkel.
Szinte minden részterületen elgondolkodva adódnak azok a változtatások, amelyek fel-
tétlenül szükségesek lennének egy modern, hatékony és eredményes tanárképzéshez.
A tartalmi elemzésen túl a sorok közötti tanulságok közé tartozik az is, hogy nincs egy
tökéletes megoldás, nincs sablon, az egyes országok képzési rendszere eltérõ, de az alap-
elvek, a szemlélet hasonló. Az is kiderül, hogy a változásokat, változtatásokat hosszú
’alkotó’ szakasz elõzte meg szinte mindenütt (kutatások, kísérletek, viták), s a felsõokta-
tási intézmények együtt gondolkodtak és dolgoztak, például Vokke-projektben (2005)
Finnországban.
Az egyetemek és fõiskolák honlapjait olvasva, az intézmények, különösen a pedagó-
gusképzés és -továbbképzés körülményeit, lehetõségeit vizsgálva talán nem is az objek-
tív feltételek (kezdve a tárgyi feltételektõl, befejezve a kutatói helyek számáig) voltak a
legérdekesebbek és irigylésre méltóak – hisz ezeket azért feltételeztük –, hanem az a
szellem, amit ezek az oldalak sugároznak a társadalom és a leendõ hallgatók felé: peda-
gógusnak lenni érdemes!
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